



言語教育を考えていくための大 きな枠組 みとして,誰(教 育主 体 ・教
師)が,誰(学 習者)に,何(言 語)を,何 のため(教育 目的)に,ど の
よう(教材,教 授法)に して教育するのか,と い うことがあげられる。











教育との闘わ り目について,現 段階での私な りの考え方を明らかにしておき
たいと,思う。
1.従来,多 くの言語研究者により様々な言語観が唱えられてぎたが,人
間と全 く切 り離 した言語観は,現 在では少なくなってきてい う と思 われ
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る。 しか しそ うはいっても,言語の木質をその体系面に求める言語観が,
やは り中心 となっているのではないだろうか。・
したがって,言語を体系とその運用とい うように分け,言語教育におい
ては,人 間の関与する運用面を重視するとい うことになってくる。 しか し,








何らかの影響(場 面)を 受けながら,目自己の思想感情 〔素材)を,音 声 ・
文字(媒 材)を もって,外化 し表現する働 き(表現過程)目,あるいは,何
らかの影響(場 面)を受けながら,音声 ・目文字 く媒材)か ら,,思想感情






象とするのが 「言語学」,運用を扱 うのが 「語学」とい う考えが導 ぎ出 さ
れ,言 語の実践面や技術的な面を扱う語学は,学 問 とい う名に値しないか
のような誤解や偏見を生み出すことになってくるのではないだろ うか。
あえて体系とその運用とい う言葉を用いて説明すれば,体系は運用の中





2.上 に定義 した ことを,そ の過程的構造 を強調す るため に,表 現,琿 解
をそれ ぞれ一次か ら三次 まで の過程に分 けて図示す ると,次 の よ うに な
るo
【表 現 】






み受げ取 られるかもしれないが,こ こでは,表 現,理解をそれぞれ独立し
た行為 として扱い,い わゆる伝達の図でよく用いられるような,媒材を中
心に表現理解が直接的に向かい合 う形では示さなかった。表現,理 解が,
同じ媒材を通 じたならば,直 ちに同じ過程を辿 り得る保証はないからであ
る。む しろ,ど のような過程を経て伝達が成立するようになるかが問題に
なるといえよう。
表現一次過程は,表 現主体の,内外界の事物,思 想,感 情などに対する
認識,概 念化の過程,表 現二次過程は,そ の概念の構成化の過程(い わゆ
る文法の過程にほぼ相当する),表現三次過程は,音声 。交字への.媒材化
の過程である。










程が何度とな く繰 り返 されることにより,高次の単位で表現し,理解 して
い くようになると考えられる。それゆえ,文章表現,理解が,人間の極め
て複雑で高度な認識,思 索の結晶とな り得るのである。もっとも,表現・
理解が必ず しも一次から三次までの過程を繰 り返 してい くわけではない。
特に,主体の能動的行為が強く要求される表現一次過程,理 解三次過程が
省略 され 喬ことが多くなると考えられる。その言語の規範性,体 糸からの
制約は,表現過程 においては,三次,二次,一 次,理 解過程においては,















次に,表現,理 解を考えてい く際,重 要な要素になる 「場面」について
一100一
述べておきたい。ここでは場面という術語を,表現 ・理解に何らかの影響
を与えるすべてのもの,と い うかな り広い意味で用い て い る。「影響」に
は,障 害,制 約,補 助などを含んでいる。
場面には,い わゆる文脈など表現,理解の結果に属するものと,主体,




主体の意識 とは別に,主 体自身の精神的,肉 体的状態を示 している・言語
行為を考えていく上で,相 手や,場 としての場面が重要になるのはい うま











3.言 語を以上の ように捉えた時,そ の教育は どの よ うに考え られるのか,
それについて述ぺ てい ぎたい と思 う。
まず,何 を教え るのか,と い うことを先の定義に従 って示す と,表 現 ・
理解の行為を教え るのであ り,さ らには,表 現,理 解の一次か ら三次 まで
の過程 に習熟 させ る とい うこ とにな る。
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言語教育の最終 目標は,文章単位の表現,理解の過程を習得させること
にあるのだが,も ちろんそれ以前に,語,文 とい う段階を経なければなら
ない。ただ し,語が文の中で位置づけられ,教 授されてい くほどには,文
が文章を構成 してい くことに重点をおいた指導法は,発 達 していないよう
である。 これなども,文法論が文構成の問題を中心に展開されているとと
の,言語教育における一つのあらわれといえよう。自己反雀の意味も含め,
文か ら文段そ して文章へ とい った,文章構成に関する研究がさらに進めら
れ る必要があると思 う。
学習者については,そ の言語を母語とする者(す でにその言語に,あ る
程度習熟 して きた者)と,母 語 としない者(そ の言語に習 熱 してい ない





おかれ(文章表現における主題の重視,作 者の視点 ・心理などを巾心に し
た読解指導など),外国語教育においては,表 現二次～三次過程,理 解一
次～二次過程に多 くの時間が割かれてきたのも(文法事項の重視,文 型練
習,発音 ・アクセ ント指導など),表現一次過程,理 解三次過程が比較的,






それを克服すぺ く実践に取 り組んでいることと思われる。ただ し,表現,.
理解ともに一次か ら三次までの連続した形で扱わない と,単に,文 化的 ・
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社会的背景,場 面の問題,あ るいは文法体系などが,言語本来の姿から切







ただ し,表現二次～三次過程は,言 語程過の中,特 に技術的な部分を多
く含むため,相 当量の練習を経ないかぎ り習得できないとい うことがある
ので,表現一次過程へ行 く前に指導の流れが止まることになって しまう。
従来,言 語教育に訓練的要素が強調されてきたことは,その意味でしかた
のないことだが,そ こで終わって しま うと,表面的な伝達は成立するが主




習熟させるかが大 ぎな課題 となろ う・それぞれの過程に関連をもたせずに,
知識として与えたのでは(与 えないよりは良いが)あ ま り意味がないこと
は,先 に述べわとお りである。
言語を行為 として,一次から三次までの過程を場面 も含めて習得 してい
くことは,自 己 と異なった認識,概念化の方法に触れ,異 なった構成法を
学ぶことなどを通 じ,相fを 理解 し‡うとする姿勢 自己を見つめ直す契
機が与えられ ることになるのであ り,言語学習の意義 もそこに見出せると

















こめような当然 ともい うべ ぎことを改めて述べたのも,主体に属する場
面は,他 の場面以上に表現理解に影響を与えるからであり,ある意味では
主体の行為 としての言語が成立するための決定的な要因に なるか らであ
る。
最近開発されてきている教授法の中には,暗 記や訓練といった圧迫をか








と思 う.主体の状態作 りは大切なことだが,そ れは言語教育の第一段階な
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のであ り,すべてではない。
言語を人間の行為 として捉える言語観は,あ る意味では言語教育に大 き




に述べ てぎたが,こ の理念が実践と乖離 しないよう努力していかなければ
ならない。
なお,こ こでは,教育主体,教 育目的,教 授法に関してほとんど触れる
ことができなかったが,今後の課題として,研 究会議での先生方の御意見
を参考 にしながら,また実践を重ねなが ら考察 していきたい と思 ってい
る。
(注)
これは時枝誠記博士の言語過程観に基づ く定義であるが,こ こでは,時枝博士
・の提唱されたr言語観」だけに焦点を合わせ,他 の言語観との関連,詞辞論を中
心とした時枝文法などの問題は,切 り離して考えるヒとにした。
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